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RESUMEN

Los profesores de la Facultad de Ciencias de la Educacién afrontamos la formacién de
profesores como tarea docente y como campo de investigacién. La tarea docente tiene un
caracter préctico, mientras que la investigadora puede tener un cardcter tedrico y practico.
En este articulo se analizan estas tareas y se establecen dimensiones para facilitarnos la
ubicacién.
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ABSTRACT

Professors and lecturers at the Faculty of Education face teacher training as a teaching
task and as a research field. The teaching part has a practical character, while the reasearch
part may have a theoretical as well as a practical character. In this paper both dimensions
are analyzed and variables are established in order to clarify some differences between them.
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1. INTRODUCCION

Por favor copien: “Una ensefianza constructivista de
las matemdticas parte de problemas significativos....

Es frecuente que los profesores digamos que hemos pasado nuestra vida en la
escuela. En la Facultad de Educacion, se acrecienta esta sensacién, ya que en nuestra
escuela seguimos reflexionando sobre la escuela como tema de docencia e investiga-
cién. Esto hace que a veces se confundan los papeles que adoptamos en nuestra vida
profesional.

Un primer problema al que estamos sujetos es a la distancia que suele existir
entre los investigadores en didéctica y el colectivo de profesores sobre los que se
investiga. Hay una separacién, que considero legitima, entre los ensefiantes profesio-
nales de los niveles obligatorios y la investigacion sobre la ensefianza obligatoria. Y
esto obedece a razones profesionales, no necesariamente negativas. Supongamos, por
ejemplo, que los disefiadores del Curriculum de Matematicas de ensefianza obligato-
ria estuvieran en un terreno de investigacién pura, correrfamos el riesgo de que dicho
curriculum se convirtiera en un curriculum ficticio, que no se llevara a la practica.
Pero por otra parte, desde la investigacién en didactica se esta produciendo conoci-
miento sobre la ensefianza que dificilmente repercute en la actuacion de los profesores.

Los profesores de la Facultad de Educacién vivimos esta separacién de manera
traumética, pero no podemos olvidar que estamos sujetos a una controversia similar
en nuestra actuacién docente. En nuestro medio estamos simultaneando el papel
docente, como formadores de profesores, con un papel investigador sobre la ensefian-
za, y algunos, ademéds, sobre la formacién de profesores. Esto nos hace proyectar el
problema anterior a nuestra situacién: ;jHasta qué punto afecta el realizar investiga-
ciones sobre la formacién de profesores sobre la actuacién como docentes? (Es el
mismo paradigma el que se emplea en el trabajo docente que el que se emplea en la
investigacion?. ;Tomamos nosotros en consideracién la investigacion que se realiza
sobre formacion de profesores?

Otras cuestiones nos surgen de esta doble perspectiva investigadora y docente. La
mds elemental es la que nos hace interrogarnos sobre c6mo nos hemos formado como
formadores, quién y de qué manera se ha establecido nuestra suficiencia como
formadores de profesores. La formacién como investigadores ha tenido lugar en un
contexto especifico, el programa de doctorado, con unos formadores concretos, los
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doctores. Sin embargo, no estd tan clara la forma en que un profesor pasa a ser
formador de profesores.

Muchos de los profesores de la Facultad de Ciencias de la Educacién tenemos
una amplia experiencia en la ensefianza primaria y/o media. El paso de ser profesor de
matematicas de ensefianza primaria o secundaria a ser formador de profesores de mate-
maticas es complejo teniendo en cuenta las caracteristicas del papel profesional del
profesor, concebido como el de un practico reflexivo, que dispone de estrategias
especificas para desempefiar su tarea. Si bien es cierto que la experiencia profesional
como profesor de secundaria suministra un conocimiento practico que puede ponerse
en juego en cualquier otro proceso de formacion, hay diferencias claras entre el papel
del profesor de los ciclos de ensefianza obligatoria y los otros ciclos. Estas diferencias
se acrecientan cuando estos ciclos abordan la formacién de profesores, es decir, cuando
los profesionales se encargan de formar profesionales para desempefiar la misma tarea.
{Qué aspectos son comunes a la ensefianza que lleva a cabo un profesor de matematicas
de secundaria y el proceso que afronta un formador de profesores de matematicas de
secundaria? Uno de los aspectos que diferencian al sistema diddctico del profesor de
matematicas de secundaria del sistema que aborda el formador de profesores es el
conocimiento que se emplea en uno y otro sistema. Mientras en la educacién secun-
daria el conocimiento a ensefiar pertenece al 4mbito de la matematica escolar, en la
formacién de profesores se estan introduciendo conocimientos didacticos relaciona-
dos con la ensefianza de la matemética. ;Qué relacién hay entre un conocimiento y otro?

Desde los grupos de investigacién que se interesan por la formacién de profeso-
res estamos interesados en analizar la forma en que interactiian el formador y los
profesores en formacién. Con demasiada frecuencia hemos observado que en los
cursos de perfeccionamiento de profesores despiertan un interés especial los médulos
dedicados a transmitir las experiencias de otros compafieros, aunque estos se reduz-
can a suministrarle conocimientos concretos sobre cémo elaborar materiales did4cti-
cos. Los criterios de validez de estas experiencias se resumen en que los autores dicen
que “los alumnos se han enterado, me ha ido bien, se han divertido, han hecho lo que
se les pedia.. etc”, y sus compafieros comparten este criterio como aceptable.
(Estamos nosotros, en nuestra docencia como formadores de profesores, cayendo en
este mismo tipo de simplificaciones, prescindiendo de todo el analisis de tipo inves-
tigador que se realiza sobre la formacion de profesores?

Las reflexiones que hemos realizado sobre el papel profesional del profesor de
matematicas (Flores, 1997) y la practica docente e investigadora que llevamos a cabo
en formacién inicial de profesores, orientada a formar practicos reflexivos (Flores,
1998), nos han hecho buscar una seric de referencias, respecto a las que poder
ubicarnos. En este articulo vamos a presentar las referencias que nos han ayudado a
clarificar la posicién que adoptamos cuando actuamos como formadores de profeso-
res, cuando realizamos investigaciones en formacion de profesores y en un curso de
doctorado sobre investigacion en formacién de profesores de mateméticas. Ilustrare-
mos las dimensiones y las reflexiones que se derivan de ellas por medio de dos
experiencias, una docente pura: El Seminario Docente del Departamento de Did4ctica
de la Matematica; y otra docente para formar investigadores: un curso de doctorado.
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Fig. 1. Sistema didactico de la ensefianza reglada de las matemdticas en ESO.

El proceso de formacién de profesores de matematicas abarca un sistema didéc-
tico formado por el conocimiento profesional del profesor, el profesor en formacién
(como alumno de este sistema), y el formador de profesores (figura 2)

Conocimiento profesional del ¢ 3 Profesor de mateméticas
profesor de matematicas de ESO de ESO en formacién

N 7

Formador de profesores de matemdticas de ESO

Fig. 2. Sistema didictico de la formacion reglada de profesores de matemdticas de ESO.

El conocimiento matemético escolar procede de dos fuentes. La fuente primaria
es la que proviene de la propia matematica. Posteriormente, este conocimiento ma-
tematico se transpone (Chevallard, 1985) en conocimiento matematico escolar. Parece
claro que el conocimiento matematico proviene de la investigacion en matematicas.
Sin embargo, el conocimiento matemdtico escolar tiene origenes variados. En un
principio, el conocimiento matematico escolar se obtuvo por una simplificacion del
conocimiento matematico para su ensefianza.

El conocimiento profesional del profesor es objeto de estudio de las investiga-
ciones que afrontan la formacion de profesores de matematicas. Actunalmente, este
conocimiento es objeto de investigacién en el terreno de la Didactica de la Matema-
tica, y los conceptos, y los criterios de organizacién y de validacién parece que estan
més consensuados. Este consenso estd mas claro en la ensefianza primaria, en la que
se aceptan unos conocimientos matematicos escolares que se diferencian, no sélo
cuantitativamente sino también cualitativamente, de los conocimientos matematicos
que se investigan y desarrollan en los Departamentos universitarios de la Facultad de
Ciencias.

Para ver més claro este tipo de conocimiento, vamos a establecer otro sistema de
actuacién, fruto del cual aparecera el conocimiento matematico. Este sistema esta
formado por el mundo fisico - social, como fuente de problemas, y por el matematico
(o utilizador de la matemética), como resolutor de estos problemas. (Figura 3)
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2. SISTEMAS QUE INTERVIENEN EN LA FORMACION DE PROFESORES
DE MATEMATICAS

Godino y Batanero (1994), que han estudiado de manera sistémica el significado
de los objetos matematicos, los relacionan con los sujetos que se enfrentan o refren-
dan la solucién de campos de problemas, en el seno de una institucién. En este
articulo adoptamos esta idea de relacionar el conocimiento con unos sujetos y unos
problemas, y aceptamos que también los objetos en Didéctica de las Mateméticas
adquieren su significado en relaciéon con campos de problemas, que ciertos sujetos
perciben y tratan en el seno de una institucién. Esta vision sistémica nos ha ayudado
a diferenciar planos de reflexion.

Entre todos los sistemas didacticos que intervienen en la ensefianza de las ma-
teméticas y en la formacién de profesores de matematicas, vamos a destacar los
sistemas de la ensefianza reglada, en los que existe un profesor, un conocimiento
objeto de esta ensefianza, y un estudiante. Este sistema tendra una caracterizacion
ligada a la institucién en que se desarrolla. Veamos los sistemas didacticos implicados
en la formacion de profesores de matematicas.

La reflexién investigadora sobre la ensefianza de la matematica parte del estudio
de varios sistemas didacticos. Vamos a destacar dos sistemas relacionados con nuestra
tarea en la Facultad de Ciencias de la Educacién: el sistema reglado de ensefanza de
las mateméticas en la ESO, y el de la formacién reglada inicial de profesores. A estos
sistemas didécticos afladiremos en este epigrafe el sistema en el que los matematicos
y los técnicos emplean la matematica.

La reflexién sobre estos sistemas puede hacerse de formas variadas, segin el
objeto de anélisis, el fin que se pretenda con la reflexion, los sujetos que la empren-
dan, y los sujetos que estan siendo analizados.

Vamos a presentar estos sistemas didécticos, y los planos de reflexién que apa-
recen en nuestra tarea como docentes e investigadores.

2.1. Sistemas didacticos relacionados con la formacion de profesores

En la ensefianza reglada obligatoria, encontramos el sistema didactico formado
por el profesor de matemticas, los alumnos del nivel educativo, y los contenidos
matematicos (figura 1). Los profesores se encuentran en este sistema en un plano de
actuaci6n practica, en el que tienen que tomar decisiones y actuar. Los profesores que
participan en este sistema did4ctico ponen en juego un conocimiento profesional que
se constituye en objeto de estudio para los investigadores tedricos en didéctica. En
este conocimiento se incluyen distintos tipos de conceptos, destrezas y actitudes. Un
analisis que nos parece especialmente interesante de este conocimiento profesional es
el que hace Shulman (1986), en forma de conocimiento diddctico del contenido.
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PROBLEMAS DEL MATEMATICO
MUNDO FiSICO-SOCIAL UTILIZADOR DE LAMATEMATICA

Fig. 3. Sistema matematico practico

3. TRES REFLEXIONES SOBRE LOS SISTEMAS

Los tres sistemas presentados tienen influencia entre si, ya que cada uno de ellos
produce o recoge aspectos que derivan de los demdas. Centrandonos en el sistema
didactico de la clase de matematicas, estamos en presencia de un profesor de mate-
maticas, que ha tenido que formarse en un sistema de formacién de profesores, y a
su vez utiliza un conocimiento matemético, que esté utilizindose en el sistema ma-
temético practico. Pero ademas, el profesor puede emplear un conocimiento derivado
de la reflexion tedrico - investigadora que realiza el especialista en Didéactica de la
Matematica. Incluso se interesara en la consideracién epistemolégica sobre la natu-
raleza de los dos tipos de conocimiento que estd empleando: el matemitico y el
didéctico.

Vamos a diferenciar las reflexiones que se realizan sobre los conocimientos que
se estan poniendo en juego, distinguiendo, para ello, las actuaciones de cada grupo
de sujetos. De esta forma nos resultara més ficil percibir las caracteristicas de nuestra
actuacién cuando adoptamos un papel: de profesor de matemaéticas de secundaria, de
formador de profesores, o de investigador, tanto en Didactica de la Matemética en
general, como en Formacién de Profesores de Mateméticas, en particular.

3.1. Reflexion prdctica

Entre los sujetos que forman parte de un sistema didactico vamos a diferenciar
el director y el dirigido. El primero es el responsable de la marcha del sistema. En
el sistema didacfico de la clase de matematicas, el director es el profesor, y el dirigido
el alumno. En el sistema didactico de la formacién de profesores, el director es el
formador de profesores, y el dirigido el profesor en formacién. En el sistema mate-
matico-practico, el matematico/usuario es el director (aunque hay que reconocer que
en los tres sistemas las direcciones estdn mediatizadas por elementos contextuales de
caricter social, Rico, 1997a)

Los tres sistemas exigen del sujeto que los dirige una actuacién prdctica que
tiene puntos de semejanza. El matemético practico se enfrenta a problemas del ambito
en el que se sumerge, y los resuelve a partir de su preparacién cientifica matematica,
y de sus conocimientos estratégicos de caracter practico. Igualmente, el profesor se
sirve de sus conocimientos matematicos y de la matematica escolar, asi como de sus
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estrategias practicas derivadas del desenvolvimiento en la profesion. Esta misma
consideracién cabe hacerla del formador de profesores. Es decir, en los tres sistemas,
los sujetos que dirigen la accién estan haciendo uso de un conocimiento practico
sobre los problemas que se suelen plantear en el medio en el que se mueven.

Cuando los matematicos pricticos se refinen entre si para hablar de sus proble-
mas, comparten fundamentalmente el conocimiento practico sobre cémo afrontar tal
o cual problema, o sobre las estrategias para resolver problemas de intendencia. Bsto
mismo se podria aplicar a los profesores o a los formadores de profesores: sus
reuniones profesionales son una ocasién de compartir frustraciones, expectativas, y
algunos principios practicos. Para dar validez a estos conocimientos practicos se
recurre a la eficacia prdctica, sin que se concrete lo que esto quiere decir, sin
apoyarse en estudios de caracter estadistico, y sin que haya sido objeto de tratamiento
cientifico profundo. Y esto es legitimo y necesario, ya que el profesor, el formador
de profesores y el matematico practico necesitan resolver sus problemas préacticos,
independientemente de que se esté investigando sobre estos problemas. Esta necesi-
dad esta motivada por la inmediatez.

A los formadores de profesores nos son ttiles los textos, articulos y conversa-

ciones en los que nos relatan experiencias de aula. Aunque dichas experiencias no

hayan pasado por el filtro de la investigacién para establecer su valor. Ademas, los
formadores de profesores de matematicas tenemos nuestras propias jornadas practi-
cas. Estas son un lugar de encuentro entre formadores de profesores de matematicas
en una reflexion de cardcter practico. También las jornadas de profesores de Matema-
ticas (como las JAEM) son ocasién para que los profesores pongan en comun sus
experiencias sobre su actuacién practica. Entre estas experiencias algunas tienen un
fin innovador en la ensefianza de las mateméticas, y en ellas un profesor se ha
documentado para poner en juego una estrategia novedosa, que considera que encaja
en el marco actual de la ensefianza de las matematicas. Cuando en estos congresos
de reflexi6n préctica para profesores, un investigador en Didactica de la Matematica
presenta sus resultados de investigacion, que estan en proceso de reflexion tedrica y
no se han convertido en propuestas para el aula, se produce un choque.

Aunque la linea divisoria entre lo que supone actuacion tedrica y practica no es
tan nitida como la estamos trazando, seguiremos con el desarrollo simplificador, a
sabiendas de que este andlisis debe completarse con matices, y teniendo en cuenta que
el fin de este articulo no es desmarcar a nadie, sino ayudar a ubicarnos a los que
simultaneamos papeles.

3.2. La reflexion tedrico-investigadora

Antes nos hemos fijado especialmente en los sujetos participantes en los tres
sistemas descritos. Analicemos ahora el tipo de conocimiento que se emplea en cada
sistema. o

Para que el conocimiento préctico del profesor de matemdticas se convierta en
conocimiento profesional, utilizable como contenido en el sistema de formacion de
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profesores de matematicas, hace falta consensuar este conocimiento, darle fundamen-
to relacionandolo con la forma en que se interpreta la tarea del profesor de matema-
ticas. En resumen, hace falta analizar la forma en que se desarrolla el sistema didac-
tico de la ensefianza de las matematicas, y de ahi extraer las destrezas de las que tiene
que disponer el profesor. Para realizar esta reflexion se requieren criterios de validez
distintos de los de la reflexién practica. Ya no hay tanta urgencia en su establecimiento.'

También el conocimiento matematico proviene de una reflexién tedrica sobre la
actuacion del matematico practico frente a los problemas, o sobre la actuacién del
investigador matematico frente a los problemas que se han planteado con antelacion.
Igualmente este conocimiento ha sido consensuado socialmente, por la comunidad
correspondiente.

Finalmente, también la investigacién en formacion de profesores reflexiona de
manera tedrica sobre el sistema de formacién de profesores de matematicas, para
llegar a establecer conocimientos que puedan facilitar la tarea en un futuro a los
formadores de profesores.

Todos estos conocimientos tedricos sobre la ensefianza, la formacion de profe-
sores y la matematica, derivan pues, de una reflexion realizada desde una perspectiva
tedrico-investigadora. Esta reflexion se diferencia de la que se realiza en el plano
practico en que las personas que la llevan a cabo se sitilan en una perspectiva
diferente, y que necesita criterios de validacién mas potentes. Los problemas que se
afrontan en esta reflexién no tienen que ser resueltos inmediatamente. De ella surgira
el conocimiento matematico, analizando el sistema del matematico-practico, y el
conocimiento en Did4ctica de la Matemética, analizando tanto el sistema didéctico de
ensefianza de las matematicas como el de la formacion de profesores de matematicas.
En el caso particular en que se analice el sistema de formacion de profesores, va a
surgir un conocimiento didactico referido a este campo de actuacién.

Los sujetos que realizan este tipo de reflexién son investigadores en sus ambitos
respectivos. Los investigadores en Didactica de la Matematica se preguntan, respecto
a las matematicas escolares: ;Coémo se hace la transposicién desde el conocimiento
mateméatico a las matematicas escolares? ;Cuales son las finalidades educativas de
estas matematicas escolares?. Refiriéndose a los alumnos se preguntan: ;como apren-
den matematicas estos alumnos?. Respecto a los profesores, jcomo ensefiar matema-
ticas?.

Los investigadores. en Didactica de las Mateméticas que se ocupan de la forma-
cion de profesores de mateméticas se hacen preguntas, sobre el conocimiento profe-
‘sional: ;Qué es el conocimiento profesional del profesor de matematicas? ;Qué
componentes tiene? ;Qué naturaleza tiene?. También se interrogan sobre los profe-
sores en formacion, jcOmo aprenden a ensefiar matematicas?. En relacion con los

1. Al mezclarse los sistemas, por carecer de la perspectiva tedrica, los cursos de formacién de
profesores de matematicas, hasta hace relativamente poco tiempo, se centraban en conocimientos ma-
tematicos, haciendo abstraccién de un conocimiento didactico del que no se disponia, y afiadiendo, en
todo caso, alguna reflexion derivada de la practica docente en clase de matematicas de ensefianza
obligatoria.

Rev. Educ. Univ. Gr., 11 (1998), 211-226.




[image: image9.jpg]FORMACION DE PROFESORES DE MATEMATICAS 219

formadores de profesores, se preguntan jcomo ensefiar a ensefiar mateméticas? ;,como
llevar a cabo la formacién de formadores de profesores de matematicas?

3.3. La reflexién epistemologica

En el analisis que estamos llevando a cabo nos estamos planteando cuestiones
acerca de la naturaleza del conocimiento. Estamos haciendo con ello una reflexion
epistemoldgica sobre los planos didacticos. En concreto, esta reflexién ha surgido de
la necesidad de clarificar nuestra posicién cuando actuamos de manera docente e
investigadora en la formacién de profesores de mateméticas.

Es comun entre los investigadores abordar cuestiones epistemologicas, cuando
necesitan aclarar el tipo y las caracteristicas del conocimiento que estan intentando
producir (Godino y Batanero, 1994). Aunque también el investigador puede realizar
su tarea sin profundizar en aspectos epistemologicos, cuando se cuestiona sobre
aspectos que no afectan a la naturaleza del conocimiento.

La reflexio istemoldgica se realiza desde una perspectiva distinta de la que
ocupa ¢l investigador en didactica, o en mateméticas. Sus problemas provienen de}
relacionar unas ciencias con otras, de buscar las’ caracteristicas de esas ciencias, el
significado de los objetos que estudian las ciencias, la historia del conocimiento y los
criterios por los que una ciencia acepta como valido el conocimiento. Entendemos,
pues, que éste constituye un tercer escalén de reflexién, que puede o no adoptar el
investigador en Didéctica de las Matematicas, y el profesor.

El epistemélogo que estudia el conocimiento matematico contempla el sistema
matemético practico y la investigacion en matematicas, y estudia la naturaleza del
conocimiento matematico, su relacién con la naturaleza y con el conocimiento cien-
tifico en general.

La reflexi6n epistemolégica sobre la ensefianza de las matematicas analiza la
naturaleza del conocimiento didéctico, su historia, su relacién con otros conocimien-
tos cientificos, las formas de obtencién de nuevos conocimientos y los criterios de
validacién de los mismos.

En el cuadro 1 se sintetizan las perspectivas de reflexion que hemos presentando,
destacando los objetos de atencién de estas reflexiones, sus objetivos y los sujetos que
suelen realizarlas. Un esquema grafico de este analisis puede ser el de la figura 4.

Como vemos en la figura, los sujetos actian frente a los problemas en dos
direcciones ortogonales. Si actiian y reflexionan dentro de un plano, sin trascenderlo,
para buscar soluciones a los problemas, estan realizando una actuacién prdctica.
Cuando, situdndose en un plano, contemplan * los elementos de otro plano suelen
hacerlo desde una perspectiva tedrico-investigadora. Los profesores que comparten
con sus compaiieros destrezas y experiencias para afrontar los problemas cotidianos,
estan realizando una reflexién de carcter practico, pero si se distancian de sus
posiciones para afrontar el proceso de ensefianza, y se plantean como objetivo pro-
ducir algin tipo de conocimiento didéctico, entonces se sitan en una perspectiva
tebrica. Los investigadores realizan una reflexién tedrico-investigadora cuando ana-
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CUADRO 1
Perspectivas de reflexién: finalidades de la reflexion (para qué), objeto (qué), y sujetos principales
(quiénes) y secundarios (a quiénes)

Perspectivas
de reflexién | Objeto Fin Sujeto principal Sujeto secundario
Practica Problemas técnicos y| Resolver pro-| Profesionales practi- | Sujetos que presentan
de la ensefianza blemas cos (matematicos, | los problemas (alumnos,
profesores, forma- |profesores en forma-
dores de profesores) | cién)

. : : . LW
Teérica- Reflexiones y teorias| Establecer Investigadores (ma- | Sujetos] secundarios de
investigadora| sobre la forma en que| conocimiento | teméticos, didacti- |los planos practicos

se han resuelto los pro- cos de las matema-

blemas ticas)
Epistemo- Naturaleza del conoci-| Caracterizar el| Filosofos de la cien- | Investigadores
Logica miento. Criterios de| conocimiento | cia

validacién

filosofos de T
la ciencia

Fig. 4. Sistemas y perspectivas de reflexién relacionados con la formacion de profesores de matematicas.
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lizan el plano de la practica, pero cuando comparten con otros investigadores los sistemas
de trabajo, las destrezas, los procesos, estan actuando de una manera préctica 2.

Si nos distanciamos mas del proceso practico llegamos a una reflexién de cardc-
ter epistemolégico. Pero también los epistemélogos tienen su Propios procesos prac-
ticos.

Lo que diferencia, pues, nuestro papel, es la distancia a la que nos situamos de
los problemas que investigamos, los fines de nuestra reflexién (resolver problemas
inmediatos, establecer conocimiento o analizar el proceso de produccion del cono-
cimiento), y los criterios de validacién que adoptamos.

En este articulo nos hemos situado en una perspectiva de reflexién epistemold-
gica, en el que estamos diferenciando un plano de actuacién practico, una perspectiva
de reflexién tedrico - investigadora y una perspectiva de reflexién metatedrica o
epistemoldgica. El fin de estas tres es reconocer que en el sistema de formacién de
profesores podemos adoptar una perspectiva practica (cuando nos ocupamos de pro-
blemas précticos), teérica (cuando tratamos de investigar sobre la misma), o episte-
molégica (cuando, como en este articulo, resaltamos las componentes de los sistemas
implicados en la tarea).

4. EJEMPLOS DE ACTUACION PRACTICA DE LOS FORMADORES DE PRO-
FESORES

Vamos a utilizar el anélisis anterior para mostrar dos tipos de reflexién en el
mismo sistema de formacién de profesores de matematicas de ensefianza primaria y
secundaria. El primero se encuadra dentro de una reflexién practica. El segundo
dentro de la reflexion teérica.

4.1. El Seminario de Docencia del Departamento de Didéctica de la Matemdtica

El Departamento de Did4ctica de la Matemética viene realizando Seminarios de
Investigacion desde la creacién del Programa de Doctorado en Didactica de la Ma-
tematica, y en ellos se hacen las presentaciones institucionales de las investigaciones
en curso o de las terminadas, y se provoca una discusién sobre aspectos tedricos
referentes a nuestra tarea investigadora. La riqueza de estas reflexiones compartidas
hizo que, la Comisién Docente del Departamento, pensara en convocar unos semina-
rios docentes con la misma estructura.

2. En el Departamento de Didactica de la Matematica estamos dedicando sesiones del Semina-
rio de Investigacién a compartir con los alummnos de doctorado —investigadores en formacién— la
historia de nuestros problemas de investigacién. Con ello pretendemos que capten que la memoria final
de una investigacion no es el resultado de un proceso lineal, sino que ha sufrido avatares similares a los
que ellos estin pasando. Los criterios de validacién de nuestras recomendaciones son de naturaleza
practica—a mi me ha servido mucho escribir regularmente, o hacer la revision bibliogrdfica de manera
ciclica.
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4.2. Un curso de doctorado

Las notas que componen este articulo son las reflexiones que realizamos antes
de abordar el curso de doctorado Creencias y concepciones de los profesores sobre
las matemdticas, su ensefianza y aprendizaje. Formacion de profesores de matemd-
ticas, el curso 1997-98. En ese momento percibimos una serie de circunstancias que
iban a dificultar que los estudiantes contemplaran la formacion de profesores como
un campo de problemas de investigacion. Pasamos a continuacién a destacar algunas
de estas circunstancias obstaculizadoras.

La primera esta ligada al plano practico de los investigadores en didactica de la
matematica, y se centra en la forma en que éstos consideran la investigacién sobre
formacién de profesores de matematicas. En primer lugar aparece la confusion entre
el objeto de investigacién y el contexto en que se lleva a cabo. Algunas de las
investigaciones en Didéctica de la Matematica se han llevado a cabo en los cursos de
formacion de profesores (especialmente con estudiantes para profesores de Ensefian-
za Primaria), pero su objeto de investigacion es la ensefianza/aprendizaje de algin
tépico matemético, por lo que no pueden considerarse como investigaciones en for-
macién de profesores. Otra confusién deriva de mezclar el objetivo de una investiga-
cién con el fin general de la investigacion en Didactica de la Matematica. Siguiendo
esta confusion no es extrafio que se considere que todas las investigaciones en Didéc-
tica de la Matematica estan relacionadas con la formacién de profesores, ya que,
cuando se investiga sobre la ensefianza/aprendizaje de un topico matematico se tiene
la esperanza de que los resultados de la investigacién reviertan en algin momento en
los profesores, para lo que habra que prepararlos adecuadamente. En este caso, se estd
trivializando la formacién de profesores como campo de investigacion.

Estos peligros se han manifestado explicitamente en el plano préctico de in-
vestigadores en Didactica de la Matematica. Para soslayarlos, el grupo de investiga-
dores que se interesan en la formacién de profesores de Matemdticas, que estd
inmerso en el Seminario Espaiiol de Investigacion en Educacion Matematica (SEIEM),
ha nombrado nuestra 4rea problemética de investigaciéon como “desarrollo profesio-
nal de los profesores”. Con ello, y con la presentacion de trabajos especificos hemos
logrado, de una manera practica, que se nos considere un grupo en igualdad de
condiciones con los que se dedican a investigar la ensefianza de la Geometria, por
poner un ejemplo.

Si estos peligros aparecen incluso en el plano practico de los investigadores, era
de esperar que. se vieran reflejados en el sistema didactico concreto del curso de
doctorado, por lo que sentimos la necesidad de delimitar, de una manera tedrico-
epistemoldgica, el drea de investigacion que se interesa por la formacién y desarrollo
profesional de los profesores de matematicas, y con ese fin iniciamos la reflexion que
aqui presentamos.

Otra circunstancia que nos hizo reforzar la necesidad de clarificar fue la percep-
cién de los alumnos del curso de doctorado. La mayoria de ellos tienen poca expe-
riencia docente, y algunos se han integrado en el programa de doctorado con la idea
de formarse como profesores. El contacto con estos alumnos de doctorado nos habia
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Durante el curso académico 1996-97 se desarrollaron cinco sesiones de estos
Seminarios Docentes. La dindmica de puesta en marcha comenzé con una reunién
preparatoria por parte de la Comisién Docente, en la que se elabord un proyecto para
pasar a discutir en la primera reunién del Seminario. Se convocé asi la sesidn inicial
que traté de poner en comiin el propésito de un Seminario que atendiera a asuntos
relacionados con nuestra tarea docente en el Departamento. Para ello se buscaron
temas que afectan a una mayoria de miembros del Departamento, con lo que afron-
tamos un proceso practico de reflexién sobre la forma de dar contenido y sentido a

- estos seminarios. Llegamos a la conclusién de que una buena forma de comenzar era
planteando cuestiones de carédcter practico, que ademas tuvieran un resultado con-
creto.

El primer médulo se encargd de poner en comun los textos que habiamos reco-
mendado a los alumnos de la asignatura Matematicas y su Didactica, de primer curso
de la especialidad de Educacién Primaria. Los profesores que habian elaborado un
dossier con los textos recomendados presentaron el dossier y explicaron los criterios
de seleccion y el empleo que le dan a esas lecturas en clase.

Entre los documentos recomendados aparecian tareas de andlisis diddcticos de
materiales y actividades de ensefianza de las matemdticas en la Educacién Primaria.
La novedad del tépico nos hizo convertirlo en el segundo tema de reflexién. Para
analizar el interés didactico de estos documentos en la formacién de profesores de
mateméticas de primaria se propuso que utilizdramos el an4lisis curricular basado en
los organizadores curriculares (Rico, 1997b). En este momento aparecié una dificul-
tad, que se propici6 al aplicar variables de andlisis del curriculo de matematicas de
primaria al curriculo de formacién de profesores de matematicas de primaria. La
discusién que se establecid mostré que no estaba clara la distincién entre el tipo de
conocimiento que se pone en juego en la ensefianza de las matematicas (para la que
estan destinados los organizadores curriculares) y el que forma parte de nuestros
cursos de formacion de profesores.

Con objeto de mantener el clima de debate practico que se habia abierto por
medio de los Seminarios, se propuso volver sobre aspectos concretos, como los
tratados al principio. Se decidié entonces poner en comin los exdmenes que se
realizan en las asignaturas que se imparten en el Departamento. Para ello se recogie-
ron ejemplares de examenes planteados por cada profesor y atn estamos tratando de
dar estructura que permita compararlos y extraer conclusiones.

En el transcurso de estas sesiones de seminario han aparecido las mismas situa-
ciones que se presentan en una reflexién practica de profesores de matematicas de
primaria y secundaria, lo que puede parecer chocante, dado que en los seminarios de
investigacién adoptamos un argot y rigor que no estdn en consonancia con los que
adoptamos cuando hablamos sobre los usos en clase. Surge pues, aqui, otra ocasién
para ver c6mo la accién practica se contempla de diferente forma que la reflexion
tedrica, aunque sea sobre los mismos contenidos. El punto de conflicto aparecié
cuando se introdujeron elementos de' investigacion en la reflexién practica, especial-
mente cuando se emplearon las reflexiones investigadoras para valorar negativamente
las propuestas de clase.
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mostrado que no les resulta facil diferenciar el papel investigador del papel docente.
También percibimos que estos alumnos empleaban frecuentemente como criterios de
validez de las investigaciones en didéctica, el éxifo de los alumnos, medido a partir
de destrezas por medio de exdmenes tradicionales, y eso lo hacian de manera impli-
cita. Ya en trabajos anteriores habiamos observado que los estudiantes para profesor
de matematicas con los que hemos tratado (Flores, 1998 a y b), han centrado todo el
interés de la ensefianza y de la didéctica, en que los alumnos adquieran los conoci-
mientos matematicos tradicionales. Es decir que conciben la didactica como una
tecnologia que les puede suministrar instrumentos para «ensefiar» de la manera mas
eficaz. Ante estas expectativas, tanto los profesores como los estudiantes para profe-
sor acuden a Jornadas de Profesores con la esperanza de un aprendizaje practico, que
chocan cuando se enfrentan con exposiciones de caracter investigador. Un curso de
formacidn de investigadores que trate sobre la formacién de profesores necesita que
los alumnos tengan claro los difetentes intereses que mueven a cada sujeto implicado
en el proceso educativo, en general, y en la formacién de profesores en particular. Es
preciso que los alumnos de este curso tengan claro que, en el mismo, no van a
formarse como profesores, que tampoco van a formarse como formadores de profe-
sores. Para ello necesitan ver que los papeles que se adoptan son diferentes segin los
sistemas implicados. Pero ademas, necesitan comprender que los intereses de los
investigadores son diferentes de los intereses de los docentes, sin que ello suponga
una jerarquia de importancia. Estas reflexiones pretenden servir para facilitar la
ubicacién de estos alumnos, y mostrar algunas de las causas de la dificultad de
comunicacién en didactica entre el profesor y el investigador. '

5. CONCLUSIONES

Nuestra relaciéon con la formacién de profesores de Matematicas, como investi-
gadores y como formadores de profesores, tiene que dejar claro en cada momento cual
es la tarea que adoptamos, especialmente cuando estamos en contacto con otras
personas que forman parte de un sistema de formacion como profesores o como
investigadores. Se hace preciso que distingamos la preocupacion practica que adop-
tamos cuando compartimos con los compaiieros asuntos relacionados con la forma-
cion de profesores, de la preocupacion tedrica que adoptamos cuando investigamos.
Esto no significa que tengamos que hacer un esfuerzo por duplicar la personalidad
en ocasiones en que estemos debatiendo aspectos que nos afectan de manera practica
y tedrica, sino que trata de que tengamos claros nuestros papeles. Sélo teniendo claros
estos papeles podremos aclarar nuestras creencias relacionadas con la formacién de
profesores.

No quisieramos que se interpretara esta clarificacion como un arma arrojadiza
que relegue a los practicones a un papel subordinado de la investigacion. Nuestra
propuesta de investigacion (Flores, 1998b) va encaminada a la formacién de profe-
sores como practicos reflexivos (Smyth, 1991), que se distancien de los problemas
practicos inmediatos, para buscar conocimientos mas fundamentados con criterios de
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validacién sistematicos. El analisis del papel profesional del profesor nos ha hecho
percibir la diferente naturaleza del discurso que puede adoptar el profesor, segin sus
interlocutores y los contextos. Con la clasificacion establecida en el articulo hemos
captado de manera m4s clara lo que puede diferenciar las dos actuaciones que Elliot
(1991) distingue, entre la de un profesional practico tecnolégico —que se interesa en
la resolucién de problemas inmediatos—, y el practico reflexivo, que se ocupa de
profundizar y fundamentar antes de tomar decisiones. Tal como hemos planteado en
otros trabajos (Flores, 1997), nuestra intencién es clarificar que la pretension de que
un profesor sea un practico reflexivo no es una frase vacia, sino que esta concibiendo
al profesor como un profesional que puede separarse de su papel practico para sentirse
investigador en su trabajo, es decir, con capacidad de realizar una reflexién tedrica,
mediata, fundamentada, sobre los problemas que derivan de su tarea profesional. E1
anélisis presentado trata de suministrar, como hace Elliot (1991), un esquema para
que el profesor, y el formador de profesores en su caso, sepa distinguir cuando su
reflexion en la accion estd fundamentada en problemas practicos (con qué material
puedo conseguir mejor estos fines), y cuando estd fundamentada en problemas ted-
ricos (qué tipo de ensefianza estoy consiguiendo con estas estrategias, cual es el
curriculum oculto que no estoy controlando, etc.). De este modo, desde este andlisis,
estamos abogando por una perspectiva critica de la ensefianza, y eso no esta refiido
con que estén claros los fines de mi actuacién en cada momento. Esperamos que los
sistemas y los planos de reflexion que presentamos en este articulo puedan ayudarnos
a ubicarnos en diferentes frentes, asi como a situar a los demas, y con ello facilitar
la comunicacién entre los sujetos interesados en la educacion matemética (Flores,
1994).
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